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Syftet med detta arbete har varit att undersöka vilken syn tre pianolärare och 
tre pianoelever har på motivation, för att öka förståelsen för hur pianolärare 
(och andra instrumentallärare) kan arbeta för att motivera sina elever. Vilka 
är de viktigaste faktorerna för att motivationen ska infinna sig? Finns det 
några skillnader i hur lärarna och eleverna ser på motivation? Med 
utgångspunkt i den fenomenografiska didaktiken har vi använt oss av 
halvstrukturerade samtalsintervjuer med olika frågeområden när vi har 
intervjuat tre pianolärare och tre pianoelever. Vi har kommit fram till ett 
antal faktorer som är av stor betydelse för de elever och lärare som vi har 
intervjuat: tid för övning, läraren, förebilder, repertoarval, föräldrar, 
självförtroende och målsträvan. Eftersom pianoundervisning sällan är ett 
obligatoriskt ämne för elever är motivationen avgörande för om de kommer 
att fortsätta spela eller inte. Som pedagog har man ett ansvar att göra sitt 
bästa för att motivera sina elever och för att kunna göra detta är det till stor 
fördel att man känner till vilka de kritiska faktorerna kan vara. Forskares 
teorier om motivation förändras hela tiden, varför vi vill ge ett färskt bidrag 
till området. Vårt arbete ger inte en heltäckande bild av motivation utan vi 
undersöker endast hur det ser ut för några elever i deras pianospel, samt 
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1.1 Bakgrund  
Vi är två studenter som går sista terminen vid Högskolan för Scen och Musik i 
Göteborg där vi läser till musiklärare. Carolina har inriktat sig mot 
instrumentalundervisning och Ellinor mot klassundervisning men gemensamt för oss 
båda är att vi har piano som huvudinstrument. Under vår utbildning har vi märkt hur 
viktigt det är att man känner sig motiverad och inspirerad i sitt pianospel. Motivationen 
kan gå upp och ner som en berg-och-dalbana och det är inte alltid lätt att veta vad det är 
som styr den.  
Vi har båda stundtals helt saknat motivation till att spela piano. I en sådan period 
är det allt annat än lustfyllt och inspirerande att ta itu med övningen, som naturligtvis 
snabbt blir lidande. Dagarna går och ångestkänslorna blir allt starkare. Det känns aldrig 
bra att komma till sin pianolektion utan att kunna läxan, eller att inse att konserten 
närmar sig med stormsteg utan att man har lärt sig det man ska spela.  
Ibland har vår motivation saknats under en längre tid men ändå har vi båda två 
fortsatt med pianospelet, förmodligen tack vare perioder med hög motivation. Då känns 
det roligt att spela och övningen blir betydligt mer frekvent än vid perioder med låg 
motivation. De efterlängtade framstegen infinner sig och det känns kul att gå till sin 
pianolektion för att spela upp det man lärt sig.  
Sedan några år tillbaka har vi nu egna pianoelever och upplever motivationen ur 
ett annat perspektiv. Nu är det inte bara oss själva vi ska försöka motivera utan även 
våra elever. För oss är det tydligt att det finns en stor skillnad på olika elevers 
motivation och det har väckt vårt intresse i frågan om hur vi, som lärare, på bästa sätt 
kan hålla våra elever motiverade i sitt pianospel. Eftersom vi utgår från att olika 
personer uppfattar fenomenet motivation på olika sätt har vi valt att anta ett 
fenomenografiskt perspektiv i vår undersökning. Vi berättar mer om denna 
forskningsansats i ett senare kapitel. 
Mycket har skrivits om motivation. Vid musikhögskolan i Piteå skrev Paula 
Blomberg (2003) ett examensarbete som på många sätt liknar vår undersökning. Detta 
arbete presenterar vi lite närmare under kapitlet ”Teoretisk anknytning”.  
De lärare och elever som vi har intervjuat arbetar efter olika kursplaner. 
Kulturskolan saknar nationella målbeskrivningar, vilket kan vara problematiskt. Vi går 
närmare in på detta under rubriken ”Musik- och kulturskolor”. Vi finner stöd för 
relevansen av vår undersökning i aktuella styrdokument. Detta kommer att redovisas 
allteftersom i vårt arbete.   
 När vi i vårt arbete talar om ”lärarna” och ”eleverna” avser det endast de lärare 
och elever som har ingått i vår undersökning. Då vårt urval är relativt litet uttrycker vi 
oss aldrig generellt.  
 
1.2 Syfte och problemformulering  
Syftet med detta arbete är att undersöka vilken syn tre pianolärare och tre pianoelever 
har på motivation, för att öka förståelsen kring hur fenomenet fungerar och hur 
pianolärare (och andra instrumentallärare) kan arbeta för att motivera sina elever i deras 
musicerande. 
 
· Vilka är de kritiska faktorerna för att motivationen i pianospelet ska infinna sig 
för eleverna? 
· Skiljer sig elevernas syn på motivation mot lärarnas, och i så fall hur?  
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1.3 Teoretisk anknytning 
I det här avsnittet kommer vi att presentera den tidigare forskning och teori som vi 
menar har betydelse för vårt arbete. Vi börjar med att presentera fenomenografin lite 
närmare då det är det perspektiv vi utgår från i vår undersökning. Därefter behandlas 
begreppet motivation och vi presenterar Blombergs (2003) studie om pianospel i 
tonåren. Vi ger en historisk tillbakablick där vi presenterar en rad motivationsteorier och 
därpå följer ett avsnitt om musik- och kulturskolan där vi problematiserar avsaknaden 
av nationella styrdokument och vad det har för betydelse för vår undersökning. Vi 
redovisar kort Illeris (2007) syn på lärande men lämnar istället stort utrymme för 
Schencks (2000) tankar om övning och övningsstrategier och då främst jag-kan-känslan. 
Avslutningsvis resoneras om varför vi över huvudtaget spelar musik. 
 
1.3.1 Fenomenografi 
Den fenomenografiska didaktiken har sitt ursprung vid Göteborgs universitet varifrån 
den senare har spridits. I fenomenografisk didaktik utgår man från att olika människor 
uppfattar samma saker på olika sätt. I vardagen kanske detta inte behöver spela så stor 
roll men det är uppenbart att det spelar roll när det gäller undervisning. Elever uppfattar 
undervisningsinnehållet på olika sätt och läraren bör vara medveten om detta för att på 
bästa sätt kunna tillgodose den enskilde elevens behov. Kroksmark (1998) poängterar 
att fenomenografi och didaktik är två olika saker. Fenomenografi är en forskningsmetod 
medan didaktik handlar om undervisning (Kroksmark, 1998, s 266). Intressant att notera 
är att Marton & Booth (2000) menar att fenomenografin i sig inte är en forskningsmetod 
utan snarare en ansats med vilken man kan hantera särskilda forskningsfrågor och lyfta 
fram viktiga frågor som har med förståelse och lärande att göra (kap 6). 
 Till skillnad från många andra pedagogiska och didaktiska riktningar för den 
fenomenografiska didaktiken ihop frågorna vad och hur genom att rikta sig mot både 
innehåll och undervisningsmetod. ”I fenomenografisk didaktik utnyttjas varför-aspekten 
för att förstå hur skolan skall välja undervisningsinnehåll så att den enskilde eleven skall 
kunna utveckla allt bättre uppfattningar av innehållet” (Kroksmark, 1998, s 276). 
 Två elever som förstår en uppgift på exakt samma sätt, har samma motivation att 
lösa den och samma tid att göra detta på och för övrigt har samma erfarenhet av 
problemet och situationen bör inte komma fram till olika svar. Detta gör det lätt att se 
att två elever som kommer fram till olika lösningar på samma uppgift måste ha förstått 
det på olika sätt. Därmed inte sagt att två personer som kommer fram till samma lösning 
på en uppgift har förstått uppgiften på samma sätt. Fenomenografin menar alltså att vi 
måste förstå hur olika personer erfar olika problem för att kunna förstå hur de hanterar 
olika situationer (Marton & Booth, 2000, kap 6). 
 Den fenomenografiska forskningen handlar om hur man erfar olika fenomen och 
detta gäller naturligtvis även forskaren som beskriver detta. Beskrivningen om hur 
någon eller några uppfattar någonting är beroende av vem som beskriver. ”Att beskriva 
erfarande är ett sätt att erfara […]” (Marton & Booth, 2000, s 149). 
 För att inte blanda ihop begreppet fenomenografi med det likartade begreppet 
fenomenologi vill vi tydliggöra skillnaden mellan dessa. Båda har erfarenhet som 
forskningsobjekt men tar itu med uppgiften på olika sätt. Med forskarens egen 
erfarenhet i fokus vill fenomenologin, genom en filosofisk metod, beskriva hur 
människor upplever världen. Fenomenografin fokuserar istället på att det finns flera 
olika sätt att erfara samma fenomen, man är ute efter variationen. Den fenomenologiske 
forskaren reflekterar över sina egna erfarenheter medan den fenomenografiske forskaren 
reflekterar över andra människors erfarenheter (Marton & Booth, 2000, kap 6). 
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Den klassiska bilden nedan är ett bra exempel på den fenomenografiska tanken. 















1.3.2 Fyra motivationsaspekter 
Under många år har det forskats kring motivation i lärandesammanhang, vad motivation 
är för någonting och hur den egentligen uppstår. Det finns en mängd olika teorier om 
motivation och många olika sätt att se på fenomenet men forskare och teoretiker verkar 
ändå vara överens om att det finns särskilda typer av beteenden som kännetecknar 
motivation. I artikeln Motivation and Achievement (Maehr, Pintrich & Linnenbrink, 
2002) presenterar man fyra olika rörelsemönster som ligger i fokus för 
motivationsforskning. Man bör ta hänsyn till alla fyra faktorerna för att kunna säga 
någonting om en persons motivation. 
Den första aspekten som behandlas handlar om vilka val eleven gör. Om läraren 
ger sin klass en viss uppgift kommer några elever att engagera sig i uppgiften och utföra 
den medan andra elever istället kommer att börja prata med varandra och sysselsätta sig 
med helt andra saker än vad de egentligen skulle göra. Det är då inte konstigt om läraren 
tolkar det som att de elever som utför uppgiften är motiverade och de som börjar prata 
med varandra som omotiverade. En pianoelev som övar piano i hemmet, utan lärare 
eller föräldrars närvaro, kan också ses som motiverad (Maehr m fl, 2002, s 348f). Detta 
handlar då om inre motivation som vi kommer att beskriva närmare i ett senare kapitel. 
Denna aspekt behandlar alltså vilka val man gör. Man väljer att till exempel öva piano 
istället för att leka med kompisar. 
 Intensitet är den andra aspekten man fokuserar på inom motivationsforskningen. 
Intensiteten handlar om förmågan att kunna vara helt fokuserad på sin uppgift, till 
exempel att intensivt och fokuserat öva på en svår passage i ett stycke. Motivation 
handlar inte enbart om att en person väljer vissa saker framför andra utan man bör även 
titta på med vilken intensitet personen utför aktiviteten (Maehr m fl, 2002, s 349f). 
 Aspekt nummer tre handlar om ihärdighet eller ihållighet. Det är intressant att se 
ett barn välja att spela på sitt instrument istället för att gå ut och leka med kompisar men 
kanske ännu mer intressant blir det när detta händer gång på gång. Motivationen är då 
ihållande och sträcker sig över en längre tid och den här indikatorn räknas som särskilt 
viktig (Maehr m fl, 2002, s 349f).  
 Kvaliteten på engagemanget är det som forskare lägger mest fokus på. Även om 
man väljer sin aktivitet framför annat, är intensivt fokuserad och gör detta över en 
                                               
* Bilden förekommer i många olika versioner och har troligtvis sitt ursprung i ett julkort från 1800-talet. 
Konstnären är okänd. 
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längre tid, är det inte säkert att detta ger önskat resultat. Det handlar även om med vilket 
kvalitet man gör det, man måste ha en bra övningsstrategi (Maehr m fl, 2002, s 349f). 
 
1.3.3 Motivation 
Det begrepp som står i centrum för vår undersökning är motivation. Hur skapas 
motivation och vad har den för betydelse för elevens inlärning? Nationalencyklopedin 
definierar motivation som: ”de faktorer hos individen som väcker, formar och riktar 
beteendet mot olika mål” (www.ne.se/motivation). 
Motivation är ett ord som finns i de flestas ordförråd men som kanske inte alla 
reflekterat över. Ofta används det med en negativ klang och man pratar oftare om 
elevers bristande motivation än om elevers höga motivation. Begrepp som förknippas 
med motivation är ofta antonymer: straff – belöning, osäkerhet – trygghet, plikt – 
ansvar, att misslyckas – att lyckas. Vi vill börja med att ge en mer utförlig definition av 
begreppet. 
  
Motivation handlar om hur känslor, tankar och förnuft flätas 
samman och ger våra handlingar färg och glöd. En aktivitet 
föregås av känslor och förväntningar, och de följer med när vi 
utför handlingen och lägger sig som en slöja runt minnet av den 
utförda handlingen.  
Motivation definieras gärna som det som förorsakar aktivitet 
hos individen, det som håller aktiviteten igång och ger den mål 
och mening. Motivation är därför mycket central för förståelsen av 
mänskligt beteende. 
             (Imsen, 2006, s 457) 
 
Man skiljer ofta mellan inre och yttre motivation. När det är ett intresse som ligger till 
grund för en aktivitet eller inlärningsprocess är det den inre motivationen man talar om. 
När det istället är en eventuell belöning som är drivkraften är det den yttre motivationen 
som styr (Imsen, 2006, kap 15). Vi kan alltså dra slutsatsen att om en elev spelar piano 
bara för att få ett högt betyg så kan vi kalla det för yttre motivation, men om eleven 
spelar för att det finns ett intresse och en glädje så är det inre motivation.  
 
1.3.4 Prestationsmotivation 
”Prestationsmotivation innebär en positiv inställning till att prestera […]” (Imsen, 2006, 
s 479). För att knyta an till begreppen inre och yttre motivation, som vi använt tidigare, 
så handlar prestationsmotivationen om inre motivation då den inte är kopplad till en 
önskan om belöning. En person med hög prestationsmotivation gör alltid sitt bästa, 
oavsett belöning, och vet att långsiktiga mål endast kan nås genom delmål. Två 
motstridande impulser som uppstår i en prestationssituation är lusten att lyckas och 
rädslan att misslyckas. Som person kan man ha en stark lust att lyckas och en något 
svagare rädsla att misslyckas. Det skulle också kunna vara så att rädslan att misslyckas 
är starkare än lusten att lyckas, och i dessa fall kan eleven dra sig för att börja med 
uppgiften (Imsen, 2006, kap 15). ”Individen hamnar ofta i en konflikt mellan sin önskan 
att sätta anspråksnivån så högt som möjligt och samtidigt hålla den tillräckligt låg för att 
undvika ett misslyckande” (Hoppe 1930 i Jenner, 2004, s 45). 
 Rädslan att misslyckas är det som gör att man känner sig nervös inför ett 
framträdande. ”Man ska vara nervös för att kunna göra sitt bästa” (Lundberg, 1998, s 
10). Nervositet är den energi som skapas när adrenalinet strömmar ut i kroppen och 
stärker våra sinnen. När energin används på rätt sätt, vilket är lättare sagt än gjort, är ord 
som ”tänd” eller ”laddad” bättre ord att använda. Om man däremot är nervös på ett 
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destruktivt sätt presterar vi ofta sämre än normalt. Detta kan komma till uttryck i form 
av hjärtklappning, darrningar eller en total blackout (Lundberg, 1998, s 10). 
 
1.3.5 Pianospel i tonåren 
2003 skrevs ett examensarbete av Paula Blomberg vid musikhögskolan i Piteå om 
pianospel i tonåren. Blombergs syfte var att få en bild av vilka faktorer som kan vara av 
betydelse för att ungdomar ska känna motivation att spela piano. Trots att studien har 
några år på nacken känns det viktigt för oss att nämna den. 
 Blomberg intervjuade, i sitt examensarbete, tre ungdomar mellan 15 och 18 år 
som spelar eller har spelat piano. Även en verksam pianopedagog intervjuades. 
Avsikten med studien var att få en bild av hur det kan se ut, och vi kan inte dra några 
generella slutsatser av hennes studie då underlaget är ganska litet. Vi har samma 
avsikter med den här studien. Därför blir det intressant att jämföra våra resultat. 
 Blomberg (2003) kommer i sin studie fram till att de sociala delarna kring 
spelandet, uppskattning från familj och vänner, har stor betydelse. Samtliga intervjuade 
elever anser att lärarens lyhördhet och förmåga att kommunicera är viktig. Läraren ska 
kunna spela men också vara duktig på att lära ut. Vikten av musikaliska förebilder lyfts 
fram från både eleverna och läraren. Vidare kom Blomberg fram till att repertoarvalet 
hade betydelse. Eleverna var kräsna i sitt repertoarval och läraren pekar på att det, för 
eleverna, är viktigt att det går snabbt att lära sig stycket (s 21ff). 
 
1.3.6 Historik 
Majoriteten av de motivationsteorier som finns har sitt ursprung i principen om 
hedonism. Principen innebär att människan alltid strävar efter njutning och 
välbefinnande och försöker undvika smärta. En brist i hedonismprincipen var tendensen 
till ett cirkelresonemang som upptäcktes när beteendevetarna började intressera sig mer 
för motivation (Jenner, 2004, kap 3). 
 Sigmund Freud var en av förgrundsgestalterna till instinktdoktrinen som 
utvecklades runt sekelskiftet 1800-1900. Här menade man att det som ligger bakom allt 
beteende är varje individs drifter och instinkter. Denna teori var självklar till dess att en 
del psykologer, ett tjugotal år senare, började ifrågasätta tesen. Istället menade man att 
det mesta som djur och människor gör är inlärt beteende (Jenner, 2004, kap 3). 
 I början av 1940-talet presenterade Clark Hull sin drivkraftsteori. Människans 
tidigare erfarenheter samt syn på framtida mål är det som styr beteendet. Hulls teori 
gränsar till de kognitiva teorierna om motivation (Jenner, 2004, kap 3). Jenner skriver 
att ”en grundsats i den kognitiva motivationsteorin är att de viktigaste styrfaktorerna i 
mänskligt beteende är de tankar, förväntningar och aningar som individen har rörande 
framtida händelser” (s 40). 
 Kurt Lewin var en framstående forskare inom det här fältet. Han utvecklade det 
som brukar kallas för konflikt- eller balansteorier. Enligt den här teorin vill människan 
skapa en kognitiv balans genom att lösa konflikter mellan alternativa handlingar. Varje 
individ har ett val om man vill sträva efter ett mål eller inte. Det finns fyra olika 
konfliktsituationer enligt den här teorin. Den första kallar man för närmande-närmande 
där individen måste välja mellan två lika lockande alternativ. Det här brukar sällan vara 
ett särskilt svårt val. Den andra kallar man för undvikande-undvikande och innebär att 
individen måste välja mellan två oönskade alternativ. Det kan exempelvis vara att utföra 
en obehaglig uppgift, eller att få en bestraffning om det inte utförs. Den tredje 
konfliktsituationen kallas närmande-undvikande och uppstår när man vill nå ett mål, 
men samtidigt är rädd för vad det kan innebära. Den fjärde och sista konfliktsituationen 
kallas dubbelt närmande-undvikande. Detta kan ske när man närmar sig ett mål, och 
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därmed går miste om ett annat. Detta i sin tur medför en rädsla att faktiskt nå sitt mål. 
Ett exempel kan vara missbrukaren som vill leva ett nyktert liv, men som måste bryta 
kontakten med alla sina vänner för att kunna nå dit (Jenner, 2004, kap 3). 
 Abraham Maslow är en behovsteoretiker inom den humanistiska 
psykologitraditionen som fått stor betydelse för många pedagoger. Han menar att 
människan är en sökande varelse som hela tiden får nya behov när ett annat behov är 
uppfyllt. Primära behov, såsom mat och sömn, måste uppfyllas innan man får behov av 
uppskattning och självförverkligande som alltså är sekundära behov. Med andra ord, 
människan skulle förmodligen inte komponera ett musikstycke om vi alltför länge gått 
hungriga (Imsen, 2006, kap 15). 
 Illeris (2007) skriver att Maslows motivationsteori förmodligen är den mest 
utbredda och populära men att det finns mycket som talar emot hans behovshierarki. 
Illeris menar att det är problematiskt att Maslow har placerat olika behov i en fast 
ordning. Verkligheten är mycket mer komplicerad än så (kap 6). Det finns många 
exempel på människor som trotsat både hunger, trygghet och till och med sociala 
relationer för att uppnå det som just nu är det viktigaste för dem. Det kan vara hon som 
fick drömjobbet och flyttade till en ny stad, där hon inte kände en enda människa, och 
inte visste var hon skulle bo. Eller han som sa upp sig från sitt kontorsjobb för att satsa 
på en karriär som frilansande musiker, mot sin hustrus vilja, och därmed satte både sin 
ekonomiska trygghet och sitt äktenskap på spel.  
Maslow placerar, i sin behovshierarki, de organiska motiven såsom hunger, törst 
och sexualitet längst ”ner”. Dessa behov är livsnödvändiga och utgör en slags bas (se 
figur 2). Därefter kommer trygghetsmotiven som stabilitet och skydd. Sedan kommer de 
sociala motiven, alltså behov som tillhörighet och kärlek. Därpå kommer erkännande- 
eller bekräftelsemotiven och sedan de kognitiva motiven som kunskap och förståelse. 
Slutligen på toppen i hierarkin ligger självförverkligandemotiven. Hur människor rör sig 
mellan alla dessa behov beror på deras aktuella livssituation där deras tidigare 




















Figur 2. Maslows behovshierarki  (Imsen, 2006, s 468) 
 
Ingen av dessa teorier presenterar hela sanningen om motivation, men alla har lämnat 
viktiga bidrag för att vi ska få någon slags förklaring. Idag försöker forskarna inte ge en 
heltäckande bild av motivation då man insett att det nästan är omöjligt. Istället 
formulerar man teorier om begränsade delar av problemområdet (Jenner, 2004, kap 3). 
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 Väljer vi att se de teorier som finns som bidrag till att försöka förstå begreppet 
motivation kan vi urskilja att motivation består av tre beståndsdelar: En drivkraft, en 
målsträvan och ett samspel mellan drivkraften, målen och individens självförtroende 
(Jenner, 2004, kap 3). 
 
1.3.7 Musik- och kulturskolor 
En av de lärare vi intervjuat har sin anställning på en kulturskola. Den läraren har inga 
nationella styrdokument att rätta sig efter till skillnad från de lärare som arbetar på 
gymnasium respektive universitet. Med anledning av att detta möjligen kan ha en viss 
betydelse i vår undersökning vill vi ge en bakgrund om kulturskolan och peka på de 
konsekvenser som avsaknaden av styrdokument kan ge.  
Under 1940- och 50-talen växte de kommunala musikskolorna fram och 
verksamheten expanderade kraftigt under 1960-talet. Musikskolornas uppgift var att 
organisera musikundervisning för barn och ungdomar vilket skulle vara frivilligt och 
mot en mindre kostnad. Numera finns även kulturskolor som erbjuder fler konstformer 
än bara musik som till exempel bild, drama och dans (Rostvall & West, 1998, kap 6). 
När det gäller lokala kursplaner finns en stor skillnad mellan musik- och 
grundskolor. I grundskolan finns övergripande målbeskrivningar på statlig nivå som 
musik- och kulturskolorna saknar. De lokala arbetsplanerna saknar alltså nationella 
målbeskrivningar att relatera till vilket betyder att varje enskild musik- och kulturskola 
ansvarar för såväl målbeskrivning på ett övergripande plan, och för arbets- och 
kursplaner på lokal nivå. Detta betyder också att läraren, eller det lokala 
lärararbetslaget, på det hela taget är ensamma om alla didaktiska beslut (Rostvall & 
West, 1998, kap 6). Båda dessa faktorer kan få konsekvenser; dels kan det leda till stora 
variationer i undervisningsinnehållet, både om man jämför mellan olika kulturskolor 
eller mellan olika lärare på samma kulturskola, och dels kan det leda till en osäkerhet 
hos pedagogerna. Utan nationella målbeskrivningar kan det vara svårt att veta exakt hur 
man ska lägga upp sin undervisning, man har ingenting att förhålla sig till. Eftersom de 
flesta eleverna vid kulturskolan går i grundskolan ligger det nära till hands att ha Lpo 94 
i åtanke i sin undervisning. Tittar man i styrdokumenten för grundskolan kan man läsa: 
”Skollagen föreskriver att utbildningen inom varje skolform skall vara likvärdig, oavsett 
var i landet den anordnas” (Lpo 94, ur Lärarnas handbok 2005 s 10). Nu gäller detta 
visserligen bara grundskolan men kanske hade det varit till fördel om Lpo 94 omfattade 
även kulturskolan? Å andra sidan kan det vara till fördel att inte ha en målstyrd enskild 
instrumentalundervisning, då detta verkligen öppnar upp för möjligheten att 
individanpassa sin undervisning efter den enskilde elevens behov. 
 I kursplaner finns målbeskrivningar och utan dem är det mycket svårt att 
utvärdera undervisningen. Det leder till att utvecklingsarbetet av verksamheten i stort 
försvåras. ”Utan kursplaner med systematisk utvärdering riskerar musik-/kulturskolan 
att gå miste om viktig information om hur elever uppfattar verksamheten” (Rostvall & 
West, 1998, s 115). 
 Det händer ofta att kulturskolor säljer tjänster till andra skolor, till exempel 
rytmik- eller musiklektioner, och då gäller styrdokumenten för den skola man 
undervisar på.  
En av de lärare vi har intervjuat arbetar på estetiska programmet på ett 
gymnasium, och där finns både styrdokument (Lpf 94) och lokala kursplaner för 





1.3.8 Tre dimensioner 
Illeris (2007) menar att lärande involverar tre dimensioner som man måste ta hänsyn till 
för att nå en tillfredställande förståelse av en lärosituation: innehållsdimensionen och 
drivkraftsdimensionen som berör den individuella tillägnelseprocessen, och 
samspelsdimensionen som mer handlar om de sociala och samhälleliga aspekterna av 
lärandet (kap 3). Forskning om lärandets drivkraftsdimension har mestadels hanterats 
inom personlighetspsykologin, utvecklingspsykologin och behandlingspsykologin. 
Inom dessa områden har man sällan intresserat sig för faktiska kunskaper, färdigheter 
och förståelser utan snarare, utifrån olika perspektiv, undersökt den psykiska 
utvecklingen i en vidare mening. Tidigare har läroforskningen nästan uteslutande sysslat 
med lärandets innehållsdimension (Illeris, 2007, kap 6). Numera vet man att även 
drivkraften har stor betydelse för lärandet. Innehållsdimensionen och 
drivkraftsdimensionen samspelar med varandra i lärandets tillägnelseprocess. Själva 
innehållet, det man lär sig, påverkas alltid av de känslor och den motivation man har – 
viljan och lusten att lära. Om utmaningarna för en elev är för små och inte uppmuntrar 
till något viktigt lärande, eller om de blir oproportionerligt stora och upplevs 
övermäktiga leder det till att lärandet försvagas. Det måste finnas ett intresse, en 
motivation, för att en person ska kunna lära sig någonting (Illeris, 2007, kap 6). 
 
1.3.9 Hemmet och övningen 
För de allra flesta innebär instrumentalundervisningen att man går till sin lärare en gång 
i veckan. För att kunna utveckla sina kunskaper på sitt instrument krävs att man övar 
mellan lektionerna. Den allra vanligaste formen av instrumentalundervisning innebär 
också att eleverna får en läxa som de ska öva på själva tills nästa lektionstillfälle. Att 
öva är att undervisa sig själv, och eleverna måste få chans att göra detta även på 
lektionstid för att kunna utveckla den förmågan. Om läraren är otålig på lektionerna, 
genom att exempelvis svara på sina egna frågor utan att vänta in elevens tankar, kan det 
bli svårt för eleverna att öva hemma. Schenck (2000) menar att det vi gör med eleverna 
under lektionen är avgörande för hur de övar på egen hand. Om vi alltid inleder 
lektionen med exempelvis härmningsövningar som på ett naturligt sätt leder vidare till 
enklare improvisationsövningar så ökar chansen att eleverna, i sin hemmiljö, startar sin 
egen övning på samma sätt. Utgår vi från musikens helhet och sedan rör oss mot 
detaljer så tenderar eleverna att öva på samma sätt hemma (s 206f). 
 Övning och undervisning är två former av lärande som bygger på samma 
principer. All undervisning, både lektionen och den egna övningen, fungerar bäst i en 
kombination av glädje och kvalitet. ”I övning såsom i undervisning: Ju roligare det är 
desto bättre går det. Ju bättre det går desto roligare blir det” (Schenck, 2000, s 167). 
 Schenck (2000) menar att lust och självmotivation är en förutsättning för all sund 
inlärning. När musicerandet känns roligt och det finns ett stimulerande mål i sikte, när 
det finns goda förebilder och allt sker i ett sammanhang, sköter övningen sig själv (s 
205). 
En annan princip som gör all övning möjlig kallar Schenck (2000) för stigen i 
snön. Teorin går ut på att det är lättare att upprepa en sak ju fler gånger vi gör det, och 
detta gäller inte bara det vi gör rätt utan även det vi gör fel. Varje gång vi utför 
någonting, exempelvis ett för fingrarna nytt rörelsemönster, lämnar vi ett avtryck i 
minnet – en stig i snön. Om man utför samma sak likadant igen blir stigen tydligare. Det 
betyder att när vi för första gången ska göra någonting så finns det ingen upptrampad 
stig att följa vilket gör att det första försöket är det viktigaste när vi ska utöva en ny 
färdighet. ”Hellre ett fåtal upprepningar av mycket god kvalitet än riskera att trampa 
upp oönskade stigar och därmed skapa ovanor” (Schenck, 2000, s 189). 
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 Schenck (2000) beskriver också Timothy Gallweys teori om att det i var och en av 
oss finns två stycken ”jag”, nämligen Jag 1 och Jag 2. Dessa två ”Jag” har olika 
uppgifter när vi ska ta oss an någonting. Jag 1 ska möjliggöra det bästa tänkbara 
utförandet av en aktivitet som sedan Jag 2 ska utföra. Jag 1 ska dessutom ge akt på 
utförandet, utan att döma om det var bra eller dåligt, och sedan göra upp plan för 
uppläggningen av framtida träning. Det är också viktigt att Jag 1 inte blandar sig i när 
Jag 2 är aktiv. Det finns många berättelser om när man har spelat eller sjungit över sin 
förmåga just tack vare avsaknaden av tankar (s 173f). 
 En sista övningsprincip är jag-kan-känslan som vi menar är av stor betydelse för 
att motivationen ska infinna sig. Därför går vi in på den övningsprincipen lite djupare. 
 
1.3.10 Jag-kan-känslan 
Mellan lärare och elev uppstår ofta djupa och långvariga band. Den glädje man får dela 
med eleverna och de framsteg man får se är en otrolig inspirationskälla för läraren. Men 
med lärarrollen följer också ett stort ansvar. Det är inte ovanligt att elevernas 
självförtroende skadas och deras tråkiga upplevelser och minnen lägger en skugga över 
deras musikupplevelser för all framtid. När någonting i undervisningen går fel kan det i 
värsta fall leda till att eleven aldrig mer vågar sjunga eller spela. Det är därför lärarens 
ansvar att se till att eleverna lämnar lektionerna med positiva minnen av musicerandet 
(Schenck, 2000, s 15ff). 
 I läroplanen för de frivilliga skolformerna (Lpf 94, ur Lärarnas handbok 2005) 
står att läsa: ”Skolan skall stärka elevernas tro på sig själva och ge dem framtidstro” (s 
40). 
 När en elev har lyckats med någonting infinner sig jag-kan-känslan. Det är en 
känsla som alla människor behöver men som tyvärr infinner sig för sällan. Det är viktigt 
att få uppleva att ”jag kan det här”, ”det går bra för mig”, ”jag kan spela”. En av de 
vanligaste orsakerna till att elever slutar spela sitt instrument kan vara bristen på jag-
kan-känslan som kan uppstå om läraren felbedömer elevens kunskapsnivå och delar ut 
för svåra uppgifter. Om eleven alltid får spela just det den ännu inte kan går jag-kan-
känslan förlorad. Om eleven däremot får uppleva framgång skapas en lust att lära och 
en iver att lyckas igen (Schenck 2000 s 54ff). 
 Om en elev får en ny läxa direkt när man lärt sig den förra får eleven inte chansen 
att fördjupa sig och bli ännu säkrare i sitt spel. Att få spela utan att hela tiden 
koncentrera sig på nya svårigheter kan ge eleven en större musikupplevelse. För läraren 
är det därför viktigt att använda repetition i positivt syfte och inte bara ge samma läxa 
igen för att eleven ännu inte kan den. Det är lika viktigt att ge omläxa just för att eleven 
spelade läxan så bra (Schenck 2000 s 54ff). 
 Det finns många sätt att förstärka jag-kan-känslan. Schenck (2000) skriver bland 
annat om vikten av att eleverna själva får skapa musik. Då hamnar de automatiskt på en 
svårighetsnivå som de trivs med. Man kan också ha önskestunder på lektionerna då 
eleverna själva får välja en låt som de tidigare haft i läxa. Det blir ett naturligt sätt att 
hålla gamla låtar vid liv. Vidare menar Schenck att en för snabb progression lämnar för 
lite utrymme åt jag-kan-känslan. De musikaliska och instrumentala framsteg man gör, 
samt deras ordningsföljd, är det man brukar mena med progression. Om progressionen 
är lagom får jag-kan-känslan chans att växa vilket ökar möjligheterna för att en elev ska 
lyckas (s 59f). Även Imsen (2006) menar att lagom svåra uppgifter, där det finns en 
balans mellan möjligheten att lyckas och rädslan att misslyckas, ger maximal 
motivation (kap 15). 
 Många gånger kan elever inte själva bedöma vilka låtar som är just lagom svåra, 
därför har läraren ett stort ansvar när det gäller repertoarurval. När man väljer ett 
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musikstycke väljer man samtidigt bort ett stort antal andra alternativ, och därför krävs 
stor eftertanke och det finns många frågor att ta ställning till. Det finns förstås elever 
som har stort inflytande över repertoaren och tar med egna låtar till lektionen. Barn i de 
lägre åldrarna har inte hunnit skaffa sig musikaliskt breda erfarenheter och det ligger då 
på lärarens ansvar att ge eleven chansen att upptäcka olika stilar och uttryckssätt. Först 
då kan eleverna utveckla den personliga musiksmaken (Rostvall & West, 1998, kap 3). 
 Keith Johnstone, en brittisk dramatiker och teaterpedagog, säger att när en elev 
misslyckas så är det ”helt uppenbart att de ska skylla på mig, eftersom det är jag som 
förutsätts vara experten, och om jag ger dem fel material att arbeta med, så misslyckas 
de och om jag ger dem rätt material, så lyckas de” (Johnstone, 1985, s 31). 
Att framgång föder framgång är ett vanligt talesätt. P.O. Lindström (2009) skriver 
om en amerikansk hjärnstudie där man kunnat konstatera att det är betydligt lättare att 
lära av sina framgångar än av sina misstag. Det man i studien lyckats med är att skapa 
en ögonblicksbild av hur nervcellerna i hjärnan reagerar när vi gör någonting rätt, eller 
när vi lyckas med något. I försök med apor har man visat att nervcellerna blir mer 
fininställda när man gör någonting rätt för att man ska lyckas även nästa gång. När man 
däremot gör någonting fel syns mycket små eller inga förändringar alls. Det man kom 
fram till, utan att gå in på djupet i studien, är att hjärnan bearbetar informationen och 
förbättrade framtida resultat endast vid framgång, inte misstag. Misstag följdes ofta av 
fler misstag, och framgångar av fler framgångar (http://www.dn.se/nyheter/ 
vetenskap/framgang-foder-framgang-1.920789). I vår uppsats finns inget utrymme till 
att undersöka denna studie närmare och se om nervcellerna i hjärnan reagerar på samma 
sätt hos människor som hos apor.  
 
1.3.11 Varför spelar man musik? 
I Saar (1999) står att läsa: ”Musik är en del av vårt varande som kulturella individer” (s 
9). Vi möter olika slags musik i många olika sammanhang. Musiken är så självklar att vi 
sällan reflekterar över dess betydelse förrän vi saknar den. Vi är inte alltid medvetna om 
musiken (kap 1). Hur ofta går man inte in i en butik och till och med nynnar med i 
musiken men utan att reflektera över att det över huvudtaget spelas musik? 
Musikundervisningen i grundskolan har under många år varit obligatorisk. Man 
har motiverat ämnet med att det har positiva effekter på eleverna, till exempel menade 
man att det var koncentrationsstärkande (Saar, 1999, kap 1). 
För att ge ett lite djupare svar på frågan kan sägas att det inte finns något land och 
ingen kultur där det saknas musik. Berg (2007) menar att allt började med dansen och 
sången, troligen redan på Homo erectus tid, då bara de som dansade och sjöng 
tillsammans överlevde. Genom dansen stärkte man sitt samarbete och blev 
framgångsrika gentemot andra grupper som inte dansade tillsammans och saknade 
rytmkänslan. Vi vet också att när man sjunger och dansar utsöndras hormoner som ger 
starka lyckokänslor. Människan är det enda djur som i grupp kan dansa rytmiskt och 
hålla takten. Många har svårt att komma ihåg mer än sitt personnummer, men har inga 
större problem att hålla ihop tusentals olika toner i rätt ordning och faller lätt in i rytmen 
på en låt man aldrig tidigare hört (s 257ff). 
 Det var en kort beskrivning ur ett historiskt perspektiv, men låt oss se på frågan ur 
ett mer nutida perspektiv. Ställer man frågan ”varför spelar du ditt instrument?” skulle 
förmodligen väldigt få dra paralleller till Homo erectus tid. 
 Vad är det då som gör att vi väljer att spela ett instrument trots de ångestkänslor 
som kan uppstå vid exempelvis konserter? Det är roligt, meningsfullt och utvecklande 
är relativt enkla svar på frågan som kan tyckas vara självklara. Kanske är det ibland så 
enkelt. Att musicera är för många en viktig och prioriterad fritidssyssla. Musik kan vara 
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en social verksamhet som ger möjlighet att komma hemifrån och uppleva saker ihop 
med vänner. Andra njuter av att stanna hemma och spela för sig själva. Ibland kan man 
öva på sitt instrument i flera timmar. I många fall kan musicerandet ge en människa en 
identitet och historia men tyvärr finns också många berättelser om dem som inte klarade 
av prestationskraven eller som blivit hånade av sin gamla musiklärare och klasskamrater 
för sitt sätt att spela eller sjunga (Lilliestam, 2006, kap 3). För inte alltför länge sedan 
var det inte ovanligt att man befriades från musiklektionerna på grund av sin falsksång 
(Saar, 1999, s 22).  
 
1.4 Metod och material  
När vi skulle välja undersökningsmetod för vårt arbete stod valet framförallt mellan två 
olika metoder – frågeundersökningar eller samtalsintervjuer. I Metodpraktikan 
(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wägnerud, 2009) beskrivs en skillnad mellan 
samtalsintervju och frågeundersökning som har varit av stor betydelse för vårt val av 
metod. I en frågeintervju vill man se hur ofta någonting förekommer medan man i 
samtalsintervjun är ute efter att hitta nya aspekter i ämnet (kap 14). I en 
fenomenografisk studie är man ute efter variationen av uppfattningar kring olika 
fenomen varför valet föll på halvstrukturerade samtalsintervjuer. Vi kunde även ha 
använt oss av observationer men då hade vi inte lika ingående kunnat undersöka våra 
deltagares tankar, vilket är nödvändigt för vår fenomenografiska studie. I och med att vi 
har valt att använda oss av samtalsintervjuer har vi alltså gett ett utrymme för nya 
infallsvinklar och utrymme för oss själva att ställa i stunden påkomna följdfrågor. Våra 
intervjupersoner har fungerat som respondenter. Skillnaden mellan en respondent och 
en informant kan förklaras genom att man i en respondentundersökning vill undersöka 
respondentens personliga tankar och åsikter medan informanten kan ses mer som en 
sanningssägare där frågorna ofta är av mer faktabaserad karaktär (kap 13). 
Vi lät våra respondenter välja plats för intervjun och det har varierat från allt 
mellan bibliotek till arbetsrum. Intervjuerna genomfördes med en respondent i taget och 
både Carolina och Ellinor medverkade vid samtliga intervjuer. Dels för att underlätta 
den tekniska biten med inspelning av intervjuer och dels för att vi skulle kunna 
komplettera varandra med frågor och tankar. Intervjuerna tog mellan 25 och 35 minuter. 
 
1.4.1 Urval 
Då vi har valt att fokusera vår undersökning på pianoundervisning kändes det naturligt 
att välja pianolärare och pianoelever som respondenter. Från början var tanken att vi 
skulle intervjua fyra pedagoger och fyra elever men i sista stund fick en av pedagogerna 
förhinder. Med tanke på den knappa tid vi hade kunde vi inte skjuta på intervjun till 
framtiden utan fick avboka den. Eftersom vi ville ha lika många elever som pedagoger 
kom vi fram till att det bästa var att minska antalet elever till tre stycken. Våra 
respondenter har därför varit tre pianolärare och tre pianoelever. Fler hade blivit svårt 
att hinna med på grund av tidsbrist men färre tror vi inte hade varit tillräckligt som 
underlag för vår undersökning. Hade vi haft mer tid för arbetet hade vi förmodligen valt 
att intervjua fler personer.  
 För att få spridning på våra respondenter har vi intervjuat elever och lärare som 
kommer från olika former av pianoundervisning. Det betyder att eleverna utgör en 
homogen åldersgrupp men att de får sina pianolektioner på olika sätt. 
 Vi bad lärarna i vår undersökning att tipsa oss om elever som skulle kunna tänka 
sig medverka i vår undersökning. Det behövde inte nödvändigtvis vara deras egna 
elever men i två av tre fall blev det så. Möjligtvis hade vi kunnat intervjua våra egna 
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pianoelever, men vi tror att det hade kunnat påverka intervjun negativt då det inte är 
säkert att de hade vågat svara helt sanningsenligt på alla frågor. 
 
1.4.2 Avgränsningar 
Vi har försökt få en bra spridning mellan kvinnliga och manliga deltagare, men vi har 
valt att inte lägga något fokus på eventuella skillnader i undersökningen gällande kön.  
När det gäller lärande kan könsskillnader behandlas på tre olika nivåer. På den 
kroppsliga eller fysiologiska nivån spelar hjärnans funktion och uppbyggnad en central 
roll. På den psykologiska nivån handlar det om hur män respektive kvinnor upplever 
olika former av lärande och hur de förhåller sig till detta. Slutligen har vi den 
sociologiska nivån som berör vilka behov av lärande som gäller för respektive kön samt 
vilka samhälleliga möjligheter som finns. Vi vet att flickor i genomsnitt mognar tidigare 
än pojkar. Vi vet också att pojkar har mer muskelmassa och större hjärna med fler 
hjärnceller än flickor även om det är oklart om det har någon betydelse för lärandet 
(Illeris, 2007, kap 10). Det finns även forskning som visar att flickor är mer benägna än 
pojkar att tvivla på sitt eget kunnande. Skillnaderna är tydligare bland barn och 
ungdomar än hos vuxna, även om vuxna kvinnor mer än män förklarar sin framgång 
med tur (Kahnberg 1982 i Jenner 2004, kap 4). 
 Vi känner alltså till att könsskillnader kan ha en viss betydelse när det gäller 
lärande och motivation, men för att kunna hålla arbetet inom givna ramar så har vi valt 
att bortse från eventuella skillnader i undersökningen gällande kön. 
I vår respondentundersökning, med relativt få deltagare, kan vi inte dra några 
slutsatser om elevernas ålder har någonting med deras motivation att göra. Av samma 
anledning kan vi inte heller undersöka lärarnas tankar och åsikter i relation till hur länge 
de varit yrkesverksamma.  
 Vi kommer inte heller att försöka dra några paralleller mellan elevernas 
motivation och vilken undervisningsform de har (exempelvis kulturskola, gymnasium 
eller privat).  
  
1.4.3 Etiska aspekter 
Vi har tagit största möjliga hänsyn till Vetenskapsrådets fyra forskningsetiska principer. 
Det innebär att vi har varit noga med att informera våra respondenter om exakt vad 
undersökningen innebär, hur intervjun kommer att gå till, och att de när som helst kan 
välja att avbryta intervjun. Vi har även informerat dem om att de ända fram till 
publiceringen av vårt arbete kan välja att inte medverka (http://www.codex.vr.se/ 
texts/HSFR.pdf). 
Enligt Vetenskapsrådets forskningsetiska riktlinjer behöver man målsmans 
tillstånd om respondenterna är under 15 år. Eftersom alla de tre elever vi intervjuade var 
17 år vid intervjutillfället och vi inte hade för avsikt att ställa känsliga frågor ansåg vi 
inte att vi behövde kontakta deras målsmän för tillstånd. Alla respondenter har försetts 
med fingerade namn för att deras anonymitet ska garanteras (http://www.codex.vr.se/ 
texts/HSFR.pdf). Intervjuerna spelades in och efter transkribering har samtliga 
intervjuer raderats. 
Det hade möjligtvis varit bra att före undersökningen kontakta skolornas 
respektive rektorer för ett godkännande, men då vi inte hade för avsikt att undersöka 





I följande kapitel kommer vi att diskutera den metod vi har använt, och hur tillförlitlig 
vår undersökning är.  
 Vi har använt oss av en respondentundersökning med halvstrukturerade 
samtalsintervjuer eftersom vi inte hade en färdig hypotes som vi ville ha bekräftad, utan 
ville ge våra respondenter möjligheten att resonera och diskutera kring motivation i 
pianospel. Vi hoppades upptäcka nya faktorer som spelade roll i elevers motivation, 
som vi själva inte tidigare kommit att tänka på.  
Hur hög reliabilitet ett arbete har är beroende av hur noga man har varit när man 
samlat in sitt material. Mätinstrumentet måste vara så bra som möjligt och man måste 
vara beredd på att missförstånd och feltolkningar av den insamlade informationen kan 
uppstå (Stukát, 2005, kap 4). 
  Vi har försökt öka reliabiliteten i vår undersökning genom att spela in samtliga 
intervjuer för att kunna återge det som sagt så ordagrant som möjligt. På så sätt var det 
enkelt att gå tillbaka och lyssna flera gånger på intervjun, och vi kunde även ta hänsyn 
till respondentens tonfall och tvekningar, för att kunna göra en så korrekt tolkning som 
möjligt av svaren. Naturligtvis finns ändå risken att missförstånd uppstår. Vi var även 
noga med att försöka ställa så tydliga frågor som möjligt för att inte våra respondenter 
skulle missförstå någonting.  
 Valet av vilka lärare vi skulle intervjua berodde på att vi tidigare hade haft kontakt 
med dem i olika sammanhang och att vi hade en uppfattning av dem som reflekterande 
pedagoger, vilket var av stor betydelse för oss. Eleverna har valts ut av de lärare vi har 
intervjuat eftersom vi ganska snabbt behövde komma i kontakt med pianoelever äldre 
än 15 år. Vi hade visserligen kunnat intervjua våra egna pianoelever men vi anser att 
detta markant skulle ha ökat risken för att de inte skulle våga svara helt sanningsenligt 
på alla frågor. Vi inser att det alltid finns en risk att respondenterna, både elever och 
lärare, svarar det de tror att vi vill höra eller att de inte vågar vara helt ärliga mot oss om 
de riskerar att framstå som dåliga på något sätt. För att minska den risken valde vi alltså 
att intervjua elever som vi inte kände. Särskilt känsligt kan detta vara när det gäller de 
intervjuade lärarna eftersom det kan ligga en värdering i huruvida man arbetar för att få 
eleven motiverad eller inte.  
För att ytterligare öka möjligheterna för att få sanna svar genomfördes alla 
intervjuer enskilt istället för i grupp. På så sätt behövde inte respondenterna oroa sig för 
att trampa någon på tårna eller för att behöva stå till svars för sina åsikter. Vår 
uppfattning är att alla våra respondenter var ärliga mot oss, bland annat eftersom ingen 
av frågorna (som vi ser det) var av särskilt känslig karaktär.  
 Dessa faktorer är enligt Staffan Stukát (2005) viktiga att ifrågasätta när det gäller 
en undersöknings reliabilitet. Misstänker man att respondenterna har missförstått frågan, 
eller att man själv har missförstått svaret, sjunker genast reliabiliteten och arbetet blir 
mindre trovärdigt (kap 4). 
En undersöknings validitet avser om man har mätt rätt saker för sin undersökning. 
Hur noggrann man än har varit gällande sitt arbetes reliabilitet måste man ha undersökt 
det man verkligen hade för avsikt att undersöka (Stukát, 2005, kap 4). 
För att vårt arbete ska ha så hög validitet som möjligt har vi varit mycket 
noggranna i vårt val av frågeområden. ”Validiteten är svårfångad och mångtydig men 
ändå grundläggande för undersökningens värde. Man måste upprepade gånger fråga sig: 
Undersöker jag det som jag verkligen vill undersöka?” (Stukát, 2005, s 128). Vi har 
utformat frågorna så att de ska täcka upp största möjliga del av vårt 
undersökningsområde och varken mer eller mindre. 
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Det är också viktigt att man är medveten om hur generaliserbar ens undersökning 
är. Har man, som i denna undersökning, endast intervjuat sex personer kan man 
knappast generalisera det och tro att det säger någonting om hur lärare och elever i 
allmänhet tänker om motivation (Stukát, 2005, kap 4). 
Eftersom vår respondentgrupp skulle ha omfattat åtta personer, men på grund av 
bortfall slutligen endast bestod av sex personer, får man räkna det som en liten grupp. 
Därför säger vårt arbete bara någonting om just de personer vi har intervjuat, och är inte 
särskilt generaliserbart. Däremot skulle man kunna använda vårt arbete som en 
utgångspunkt för vidare forskning kring ämnet, och göra en större och mer 






Efter intervjuerna, som spelades in, lyssnade vi igenom dem för att få en övergripande 
bild av resultatet. Sedan transkriberade vi samtliga intervjuer med största möjliga 
noggrannhet och skrev även ut tvekningar såsom ”ehm” och ”öh” för att bättre minnas 
hur respondenterna svarade och inte bara vad och därmed kunna tolka svaren så korrekt 
som möjligt. För att underlätta läsningen har vi valt att inte skriva ut tvekningarna när vi 
presenterar intervjuerna. Eftersom vi har utgått från en fenomenografisk 
forskningsansats använde vi oss därefter av våra frågeområden och sorterade svaren för 
att upptäcka vilka olika uppfattningar som framkommit i intervjuerna. 
Nu följer en presentation av de resultat vi fått från våra intervjuer. För att göra det 
så tydligt som möjligt har vi delat upp avsnittet i två delar där den första delen 
behandlar intervjuer med eleverna och den andra delen intervjuer med lärarna.  
 Intervjuerna presenteras inte i sin helhet utan vi har plockat ut delar som har 
relevans för vår studie. När respondenten tvekar eller tänker har vi markerat det med tre 
punkter. I de fall då delar av ett citat uteslutits markeras det med hakparentes kring tre 
punkter […].  
 
2.2 Intervjuer med eleverna 
Som vi tidigare har nämnt valdes eleverna i vår undersökning ut av de lärare som vi 
intervjuade. Samtliga elever var vid intervjutillfället 17 år gamla och har under många 
år spelat piano. 
 
2.2.1 Om motivation 
För oss var det viktigt att ta reda på elevernas syn på begreppet motivation, varför vi 
frågade dem vad de tänker på när de hör ordet. Vår studie visar att eleverna anser att det 
är viktigt för motivationen att man har ett mål att sträva mot.  
 
Sandra: Orken och viljan att göra något och kämpa… ja för att klara… nå sitt 
mål liksom. 
 
Johanna: Alltså… det är nog ganska mycket belöning tror jag. Eller, jag 
fungerar så i alla fall att jag måste sätta upp mål för mig själv, och så ganska 
så små mål, kanske som delmål kan man säga. 
 
Oskar: Det är väl vilja att ta sig någonstans, alltså att känna att man har ett mål 
och gå mot det. 
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2.2.2 Om övningen 
Eleverna i vår undersökning berättar att brist på tid för övning kan vara ett problem. När 
eleverna känner sig stressade och det är mycket runt omkring blir övningen snabbt 
lidande. 
 
Sandra: Jag skulle ju vilja öva mer men det är inte alltid jag kan känna mig 
lugn i det och bara låta tiden rinna iväg liksom. 
 
Johanna: Alltså, det är klart att jag skulle vilja öva mer, jag skulle gärna vilja 
säga att ja jag har övat fem timmar då, då skulle jag bli väldigt stolt över mig 
själv och så, men samtidigt så… jag vet att det inte är realistiskt för mig nu. 
Just att hinna med… 
 
Oskar: Det går väl alltså i perioder, det beror dels på vad jag övar på och sen 
hur mycket tid jag har och så. 
 
Undersökningen visar också att föräldrarnas stöd har stor betydelse. Johanna och 
Sandra uttrycker att de får aktiv stöttning av sina föräldrar. Oskars pianospel är en 
självklar del av huset som man inte diskuterar särskilt mycket. 
 
Johanna: Jag märkte själv att jag lärde mig ganska snabbt och jag hade ganska 
lätt för det, och sen blev jag nog motiverad för att mina föräldrar var väldigt 
stöttande. 
 
Sandra: De ger mig ofta fin kritik och säger att jag är duktig och att de tycker 
om det. 
 
Oskar: Jag tror att de uppskattar det men det är ju inte så mycket att vi pratar 
om det. […] Det är väl en del av huset kan man säga. 
 
2.2.3 Om läraren 
I intervjuerna framkom det att läraren är av stor betydelse för elevernas motivation. Vi 
frågade därför eleverna hur en bra lärare är. Elevernas svar är uppseendeväckande lika 
då de alla (på olika sätt) betonar vikten av balansen mellan beröm och kritik. Läraren 
ska varken vara för snäll eller för sträng. Det är viktigt att det ställs krav men att man 
samtidigt får veta när man har gjort någonting bra. 
 
Sandra: Han eller hon ska peppa en och ge… säga saker som är bra samtidigt 
som de ska vara kritiska så att man utvecklas. 
 
Johanna: För mig tycker jag att en bra pianolärare är duktig på att… alltså har 
den där balansen mellan att pusha en och samtidigt stötta en. En lärare måste 
anpassa sig bra efter eleven. 
 
Oskar: Jag skulle nog säga att en bra lärare ställer krav. […] Även visar på 
vad man har gjort bra. Uppmuntrar liksom. 
 
2.2.4 Om förebilder 
Vi ville veta vad eleverna hade för tankar om förebilder i sitt pianospel, vilka som 
fungerar som förebilder och hur viktigt det är. 
 
Sandra: Jag vet inte om jag har någon speciell förebild. […] Kanske ändå att 
man ser upp till lärarna lite. 
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Johanna: Jag tror att om man inte har förebilder då när man inte har folk runt 
omkring sig som kan… ja så tror jag att det blir väldigt svårt att veta var man 
själv ligger och då är det ju svårt att inspireras också, så det tycker jag absolut 
är väldigt viktigt. 
 
Jenner (2004) menar att det är lärarens uppgift att hjälpa eleven att sätta upp realistiska 
mål. Låga mål kan vara ett sätt att skydda sig mot misslyckanden och behöver inte vara 
ett tecken på bristande motivation eller vilja (kap 3). ”Om målet är alltför långt borta, 
om det ligger bortom horisonten, så påverkas inte motivationen i termer av att jag skulle 
känna mig misslyckad om jag inte uppnått det. Man tänker snarare, att det här är 
ingenting för mig” (Jenner, 2004 s 44). Liknande tankar uttrycker både Sandra och 
Oskar spontant. Varken Keith Jarret eller konsertpianisten fungerar som realistiska 
målbilder för dem.  
 
Sandra: Ibland kan jag tänka att om jag lyssnar på Keith Jarret att jag är så 
långt ifrån på något sätt. 
 
Oskar: Om man lyssnar på en pianokonsert så känner jag ändå att jag kommer 
nog inte kunna nå dit. 
 
Jenner (2004) menar att det är ett faktum att motivationen påverkas av avståndet till 
målet och att det betyder att man måste sätta upp konkreta delmål. Allteftersom man når 
ett mål formulerar man nya högre mål. Med denna strategi kan man räkna framstegen 
istället för att mäta sträckan till målet. Små framsteg kan annars verka dystra i relation 
till ett tänkt slutmål (kap 3). 
 
2.2.5 Om repertoarval 
Vi lyfte frågan om hur viktigt eleverna tycker att låtvalet är i deras pianoundervisning 
och om det finns utrymme för dem att påverka och komma med egna förslag. Det 
visade sig att det för det mesta är deras lärare som bestämmer repertoaren, men att det 
ofta erbjuds alternativ. Eleverna berättar att de ibland kommer med egna förslag och att 
de mestadels tas emot av läraren.  
 
Johanna: Min lärare kommer med förslag, så säger jag ja eller nej… ungefär. 
Eller så kommer jag med egna förslag men min lärare brukar alltid vara 
väldigt bra på att välja stycken, eller han vet vad som passar mig och vad jag 
tycker om och vad jag skulle utföra bra och inte. Så det är nog ganska 
fifty/fifty tror jag. 
 
Oskar: Det är väl mest min lärare men är det något jag vill spela så är ju inte 
det något hinder. Alltså det är inget problem så. […] Jag vet väl egentligen 
inte riktigt vad som finns kanske. 
 
Sandra tycker att låtvalet är jätteviktigt. Hon menar att om det är ett roligt stycke, 
oavsett vem som har valt det, så kommer motivationen på köpet. Sandra poängterar 
även vikten av att bredda sig och inte bara spela sådant som man själv tycker är roligt. 
 
Sandra: Det är ju bra att få en bredd också. Så… även vissa musikstycken som 
kanske inte jag gillar är bra musikaliskt. 
 
Ellinor: Övar man lika mycket på sådana stycken? 
 
Sandra: Nej det kanske man inte gör faktiskt. 
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2.3 Intervjuer med lärarna 
De lärare vi har intervjuat är alla verksamma pianolärare fast i olika forum. Fredrik 
jobbar på estetprogrammet på ett gymnasium och har arbetat som lärare i 20 år. Malin 
arbetar på en kulturskola och har varit verksam som lärare i sju år. Mats arbetar på 
högskolenivå och har arbetat som lärare i 30 år. Han driver även ett projekt där han 
undervisar elever i många olika åldrar. 
  
2.3.1 Om motivation 
När vi intervjuade eleverna frågade vi vad de kommer att tänka på när de hör ordet 
motivation, och samma sak frågade vi lärarna. Malin ger ett kort och koncist svar medan 
Fredrik väljer att problematisera begreppet. 
 
Malin: Anledningen till varför man gör det man gör. Varför man vill fortsätta 
göra det. 
 
Fredrik: Det första jag tänker på det är att vi människor har väldigt dålig koll 
på vad motivation är, att vi inte vet vad det är, och att vi inte kan styra över 
den, att man tror att det är någonting som kommer i en själv lite slumpat, att 
man inte har någon kontroll över det. 
 
När vi talade om vad motivation innebär kom vi även in på vem som bär ansvaret för 
elevens motivation. Mats menar att eleven möjligen har ett ansvar att försöka finna sin 
motivation och att prova på även mindre lockande uppgifter. Eleven bör förstå att man 
måste repetera vissa saker många gånger för att nå ett tillfredställande resultat. 
Fredrik anser att ansvaret för motivationen ligger hos läraren som ska följa de 
styrdokument som finns.  
 
Malin: Alltså ansvaret kanske ligger hos läraren att göra vad som står i dens 
makt, men man vet ju också att det går ju inte utan att båda samverkar. 
 
Mats: Föräldrar och lärare. Och föräldrarna tycker jag är enormt viktiga när 
det gäller det hela. För att man ska tycka en sak är rolig så måste man ju vara 
positiv som förälder till sitt barn. 
 
Vår erfarenhet är att alla elever någon gång tappar motivationen och detta uttrycker 
även våra respondenter. Vi frågade pedagogerna hur man som lärare kan hjälpa elever 
att återfå motivationen. Fredrik vill ta reda på varför eleven är omotiverad och menar att 
man på det hela taget måste må bra innan motivationen för pianospelandet infinner sig. 
Men han påpekar också att övningen kan bli en tillflyktsort för att komma undan andra 
problem som känns jobbiga. Övningen kan då till och med bli ett beroende.  
Malin betonar vikten av att få eleverna att se sig själva och vad de har klarat av. 
Det är också viktigt att man som pedagog är positiv och visar att man tror på eleven. 
Mats menar att det är många saker som hänger ihop när det gäller motivation: 
 
Mats: Förebilder, andra elever, ljuset i tunneln, att ha hört annan musik, att 
komma på en konsert och bara se någon göra det live. Det kan jag komma 
ihåg själv! 
 
2.3.2 Om övningen 
Alla tre lärarna i vår studie anser att föräldrarna har en stor betydelse gällande sina 
barns pianoundervisning och deras övning. Även föräldrar som inte själva spelar något 
instrument kan vara till stor hjälp genom att påminna eleven att öva och se till att det 
finns ett fungerande instrument hemma. 
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Fredrik berättar om en studie som visar på att elever tillbringar väldigt lite tid i 
skolan jämfört med den tid de tillbringar med sina föräldrar. Detta kan låta märkligt 
men om man slår ut alla lov, helger och kvällar under elevernas skolgång förstår man att 
skolan faktiskt inte utgör så stor del av elevens liv som man lätt kan tro. Därför, menar 
Fredrik, är föräldrarna otroligt viktiga när det gäller barns lärande. 
 
Fredrik: Har man engagerade föräldrar så påverkar det såklart 
skitmycket… Med läxläsningar och om man kommer igång att spela. Så 
enligt den teorin så har man ju jättemycket hjälp av engagerade föräldrar 
liksom. […] Däremot är det ju inte alla som har tillgång till föräldrar och 
kan få den hjälpen och då blir det ju väldigt tufft för dem. 
 
Fredrik menar att det är bra att göra övningen till en rutin. Ofta kommer övningsångest 
av att man inte övar. Har man en stark övningsrutin och alltid vet när det är dags och 
hur man ska gå tillväga så blir övningen snart en självklarhet. Man funderar då inte så 
mycket på om man är motiverad eller inte och motivationen blir då sekundär.  
 
2.3.3 Om läraren 
Eftersom både Fredrik, Malin och Mats ansåg att läraren bär ett stort ansvar för elevers 
motivation ville vi även ta reda på deras åsikter om hur en bra lärare bör vara. Malin 
betonar vikten av att se eleven och att vara positiv i sitt bemötande mot eleven. Hon 
menar även att läraren måste ha förståelse för elevens dagsform och kanske inte tjata om 
samma saker hela tiden eftersom det kan finnas yttre faktorer som påverkar eleven och 
som inte läraren vet om. 
 
Malin: Man får göra sitt bästa för att hitta den där egna viljan för den 
finns ju någonstans hos alla. 
 
Mats berättar att han tycker att det är viktigt att man som elev känner sig omtyckt av sin 
lärare. Det ska vara roligt att gå till sin pianolektion och när man går därifrån ska man 
känna en viss lust att ta tag i övningen. Mats menar även att alla människor är svaga för 
beröm och att vi älskar att få bekräftelse. 
 
2.3.4 Om förebilder 
Mats har talat om vikten att själv spela för sina elever, men påpekar att man som lärare 
aldrig kan göra samma avtryck som någon som är närmare eleven i ålder. Det läraren 
spelar kan kännas ouppnåeligt. 
 Fredrik tycker att förebilder är viktiga och behövs för att man ska veta hur ens 
instrument kan låta, men menar att det kan bli problematiskt att använda andra elever 
som förebilder då det finns risk att det bildas en rangordning eleverna emellan. 
 
2.3.5 Om repertoarval 
Samtliga lärare ansåg att det var viktigt att låta eleverna påverka låtvalet. Mats kastar ut 
frågan om varför man inte skulle låta eleven få försöka sig på stycken som i slutändan 
egentligen är för svåra för att bli riktigt bra.  
 
Mats: Är de till för mig, eller är jag till för dem? […] Barnet som ’åh, jag 
vill spela Für Elise’, och det kommer inte låta så vackert men de njuter så 
fruktansvärt. Varför ska jag säga då ’nej lilla vän, du är för dålig för det 
här stycket’ och hålla på att trilskas. 
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Fredrik ser det som en balansgång mellan bra respektive utvecklande musik. Det är 
lättare att få en motiverad elev att spela ett stycke som upplevs tråkigt eftersom de 
eleverna också ofta inser att det är nyttigt för dem. Han menar även att en elev kan bli 
omotiverad för att man har fått en för svår uppgift. 
Malin anser att låtvalet är viktigt då ”ett misslyckande kan stå hårt”. Låten får 
inte vara för svår. Eleven måste kunna klara av den, eller delar av den. Ett för eleven 
enkelt stycke är kanske inte så utvecklande, men kan vara just vad eleven för tillfället 
vill och behöver spela för att tycka att pianolektionerna är roliga. 
 
3. ANALYS OCH DISKUSSION 
 
Här kommer vi att analysera och diskutera vårt resultat med anknytning till den tidigare 
forskning vi har presenterat och försöka besvara våra frågeställningar. 
 
3.1 Sju viktiga faktorer för motivation 
Av vårt resultat att döma är det många faktorer som samverkar för att de intervjuade 
eleverna ska känna sig motiverade i sitt pianospel. Detta är för oss inte särskilt 
överraskande och överensstämmer till stora delar med det resultat som Blomberg (2003) 
kom fram till i sitt examensarbete. Blomberg fann att faktorer som uppskattning från 
familj och vänner, läraren, musikaliska förebilder, repertoarval och att det går snabbt 
att lära sig stycket spelar stor roll för elevernas motivation. Även vi har funnit dessa 
faktorer viktiga men vi har även fått upp ögonen för ytterligare två faktorer, nämligen 
elevernas självförtroende (eller jag-kan-känslan) och målsträvan.  
 Vi kommer nu att diskutera de faktorer som vi funnit i vår undersökning. 
  
3.1.1 Tid 
Både Sandra, Johanna och Oskar uttrycker att de vill öva mer men att tiden inte finns. 
Med facit i hand inser vi att det hade varit bra att fråga dem hur de övar, hur de 
strukturerar sin övning och om de har någon särskild övningsstrategi. Vi menar att en 
strukturerad övning sparar mycket tid. Denna uppfattning delas av Schenck (2000) som 
beskriver detta på ett tydligt sätt när han talar om stigen i snön (s 170ff). Det är inte hur 
lång tid man övar som ger resultat utan kvaliteten på övningen. 
 En av lärarna, Fredrik, menar att man kan minimera startsträckan från tanken att 
öva till att komma igång att öva genom att göra övningen till en fast rutin. Gör man 
samma sak varje dag som en vana blir motivationen sekundär och man behöver inte 
fundera på om man är motiverad eller inte, man bara gör det man ska. 
 Dygnet har 24 timmar, en tid som alla människor har och fyller med olika 
aktiviteter. Vad man väljer att göra med sin tid är till stor del en prioriteringsfråga. Man 
kanske inte kan välja sin arbetstid eller sitt schema i skolan men den tid som utgör 
resten av dygnet kan man ofta styra mycket över själv. Det handlar alltså mycket om de 
val man gör, vilket är den första motivationsaspekten som Maehr, Pintrich och 
Linnenbrink (2002) behandlar.  
Gör man övningen till en självklarhet, och har tid avsatt för den, skulle det kanske 
underlätta för eleverna. För Johanna och Oskar, som inte får sin undervisning enligt en 
kursplan, saknas nationella målbeskrivningar. För dem är pianoundervisningen en 
frivillig aktivitet utöver skolan. Den konkurrerar med läxläsningen på ett annat sätt än 
vad den kanske gör för Sandra som faktiskt ska ha betyg i sitt pianospel som vilket 




Lärarens roll är av mycket stor betydelse för eleverna i vår undersökning vilket inte är 
konstigt med tanke på att pianoläraren, framför allt när det gäller yngre elever, kanske är 
den enda vuxna som eleven träffar på tu man hand förutom föräldrarna. Schenck (2000) 
menar att det vi gör med eleverna på lektionen är avgörande för hur eleven kommer att 
öva hemma (s 206f). Vi har redan konstaterat att övningsstrategier är viktiga och 
eftersom läraren kan fungera som en förebild för elevens övning är det mycket viktigt 
att pedagogen är medveten om sin makt som förebild. 
 Keith Johnstone (1985) menar att han som expert och lärare bör ta på sig det fulla 
ansvaret för sina elevers lyckanden och misslyckanden, att allt handlar om vilka val han 
gör (s 31). Vi anser att detta är mycket begärt av läraren då allt sker i ett sammanhang 
som eleven är en del av. Hur ska man som lärare alltid kunna veta exakt vad som är rätt 
val? Eleven har ett ansvar att åtminstone försöka ta sig an även uppgifter som inte 
motsvarar dennes önskemål och förväntningar.  
 
3.1.3 Förebilder 
Johanna menar att det är svårt att veta vilken nivå man själv ligger på om man aldrig 
jämför sig med andra, och att förebilder är en nödvändighet för inspirationen. Sandra 
nämner att läraren kan fungera som en förebild och att man ofta ser upp till sina lärare.  
 Någonting vi själva har märkt är att när vi som lärare ska förevisa någonting i ett 
stycke som för oss är enkelt, tenderar vi att spela passagen i ett tempo som för tillfället 
är ett orimligt tempo för eleven. Det är viktigt att vara medveten om att eleven kommer 
att göra som vi gör och att vi därmed fungerar som förebilder.  
Vi anser att det kan vara problematiskt att som lärare presentera elever som nått 
en högre nivå i sitt musicerande för elever som inte har kommit lika långt. För vissa 
elever kommer det att fungera som en sporre medan det för andra elever upplevs som ett 
bevis på deras egen bristande förmåga. Risken finns även att det bildas ett 
konkurrenstänk vilket kan sänka självförtroendet för de elever som inte kommit fullt så 
långt i sitt pianospel. Det är viktigt att tydliggöra för de elever som blir hämmade i en 
sådan situation att även de fungerar som förebilder för andra elever.  
När det gäller mer kända konsertpianister eller artister som förebilder tror vi, 
precis som Fredrik uttrycker, att det är av stor betydelse för att eleverna ska kunna veta 
hur deras instrument kan låta. Att gå och se någonting live kan ge elever en nytändning i 
motivationen. Vi anser att ansvaret från läraren då ligger i att göra tydligt för eleverna 
att inse att det är en lång väg dit som kräver mycket arbete och konkreta delmål. Läraren 
ska alltså inte på något sätt framställa det som omöjligt för eleven att nå dit, utan 
poängtera vikten av övning för att kunna nå dit. Ingenting är omöjligt – men man 
kanske inte är där än. Förmodligen sitter många pianolärare idag och förvånar sig över 
att se sin före detta pianoelev i tv-rutan. 
 
3.1.4 Repertoarval 
De elever vi intervjuat har alla nått en ålder då de faktiskt har möjlighet att påverka 
repertoaren. Med det menar vi att de känner till mycket musik och är mer medvetna om 
vilka stycken som ligger på en rimlig svårighetsnivå för dem. Vår uppfattning är att man 
oftast klarar mer än man tror men då krävs det att viljan finns där. För yngre barn är det 
svårt, nästan omöjligt, att plocka fram bra material för sin egen undervisning. I dessa 
fall har läraren tveklöst det största ansvaret när det gäller repertoarval. 
 Vårt resultat visar att det här med repertoarval är någonting som både lärarna och 
eleverna anser är viktigt. I många fall är det lärarna som plockar fram olika alternativ 
som eleverna får välja emellan. För oss känns det som ett bra sätt att arbeta då man gör 
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eleven delaktig i repertoarvalet. Sandra berättar att hon nog inte övar lika mycket på 
stycken som hon inte tycker är så roliga. Hon förstår att det är nyttigt för henne men 
vetskapen i sig om att det är nyttigt är inte tillräckligt motiverande. Fredrik menar att 
det är lättare att få motiverade elever att spela ”tråkiga” stycken. Samtidigt säger han att 
elever kan tappa motivationen om de får ett för svårt stycke. ”Tråkiga stycken” är 
någonting som vi funderat mycket över. Självklart vill man inte ge sina elever läxor som 
de tycker är tråkiga. Till en elev som i stunden är motiverad i sitt pianospel vill man inte 
ge en läxa som riskerar att de tappar sin motivation. Istället är det desto viktigare att 
hitta stycken som verkligen faller eleven i smaken för att utnyttja elevens goda 
motivation. Omotiverade elever blir knappast mer motiverade av att få ett ”tråkigt 
stycke” i läxa. Därför anser vi att det här med repertoarvalet är av stor betydelse. Som 
Sandra säger, ett roligt stycke lockar till övning oavsett vem som har valt det. ”Ju 
roligare det är desto bättre går det. Ju bättre det går desto roligare blir det” (Schenck, 
2000, s 167). 
 
3.1.5 Föräldrar 
Framför allt lärarna uttrycker föräldrarnas betydelse för sina barns pianoundervisning. 
Detta gäller framför allt yngre barn men det är viktigt att även de äldre eleverna känner 
stöttning och uppmuntran i sitt pianospel. Vi tror att föräldrarnas roll har mycket med 
elevernas självförtroende att göra vilket vi också återkommer till under rubriken 
”Självförtroende”. Vi utgår från att mycket av elevens övning sker i hemmet, varför 
hemmiljön och föräldrarnas roll är av stor betydelse för elevernas pianospel. Det ansvar 
som föräldrarna har är större ju yngre barnen är. Yngre elever behöver ofta hjälp med att 
över huvud taget komma ihåg att man har en pianoläxa. För Sandra och Johanna har 
föräldrarna varit av mycket stor betydelse och de har hela tiden fått aktiv stöttning i 
pianospelet. Kanske är det så att Oskars föräldrars stöd har yttrat sig på ett annat sätt, då 
hans pianospel har accepterats och blivit en helt naturlig del av huset och deras familj.  
Huruvida eleverna fortsätter sin övning även när inte längre läraren eller 
föräldrarna är närvarande ingår i en av de fyra aspekter man inom motivationsforskning 
tittar på när man vill undersöka motivation (Maehr m fl, 2000, s 248f). 
 
3.1.6 Självförtroende 
Vi menar att självförtroendet är den kanske viktigaste faktorn som påverkas av i princip 
alla de tidigare presenterade faktorerna. Samtliga respondenter i vår undersökning, både 
lärare och elever, betonar vikten av att känna att man klarar av saker och ting. Får man 
ett stycke som är för högt över sin nivå, riskerar man att tappa motivationen för att man 
inte känner att man klarar av stycket. Om inte föräldrarna stöttar eleven i dennes 
musicerande, eller om de inte visar uppskattning och uppmuntran, kan det också ha en 
negativ inverkan på elevens självförtroende och leda till bristande motivation. 
Förebilder kan också påverka elevernas självförtroende. Antingen kan man bli 
inspirerad av duktiga jämnåriga, och bli motiverad att vilja nå upp till samma nivå. Eller 
så kan det få motsatt effekt och istället få eleven att känna sig hopplös och dålig i 
jämförelse med den andra. Därför anser vi att läraren har ett stort ansvar att se till att det 
inte blir ett sådant konkurrensklimat på skolan, utan att man istället försöker använda 
förebilder på ett positivt sätt. Eleverna talar om vikten av att uppnå mål och delmål och 
känner man inte att man når några mål kanske man kan känna att man står still i sin 
utveckling, vilket naturligtvis också kan påverka självförtroendet och därmed 
motivationen.  
 Robert Schenck (2000) lägger också stor vikt vid jag-kan-känslan och lärarens 
ansvar att se till att eleven alltid känner att den kan. Vi håller med Schenck om detta 
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men vill även betona att man inte alltid kan motivera alla elever. Att börja utöva ett 
instrument är många gånger ett prova-på-moment och alla kan inte tycka att allt är 
roligt. Vi måste förstå att elever kan tappa intresset och bli nyfikna på andra aktiviteter 
och det är ingenting vi måste ta personligt som lärare.   
 
3.1.7 Målsträvan 
Eleverna talar om vikten av att ha ett mål att arbeta mot, vilket inte någon av de 
intervjuade lärarna nämner.  
 Vi vet att betyg kan vara motivationsskapande. Imsen (2006) kallar detta för yttre 
motivation (kap 15). Sandra måste brottas med både yttre och inre motivation, dels 
kursmålen (yttre motivation) och dels sina personliga mål (inre motivation). Sandra är 
den enda av de elever vi har intervjuat som får betyg i sitt pianospel, och hon berättar att 
hon tänkte mycket på det i början av sin gymnasietid men att hon nu inte oroar sig 
särskilt mycket över det. Av det kan vi dra slutsatsen att hon styrs av sin inre 
motivation. Trots att det i kursplanen redan finns formulerade mål att uppnå sätter hon 
upp egna inre mål som verkar betyda mer för henne. Oskar och Johanna å andra sidan, 
som inte har några nationellt uppsatta mål att nå, är mer beroende av sin inre 
motivation. I intervjuerna talar ändå alla tre om hur viktigt det är att uppnå olika mål i 
sitt pianospel och det kan tyda på att det är viktigt att det även finns en yttre 
motivationskälla. Det kan vara till exempel konserter man ska spela på, gemensamma 
lektioner eller tävlingar. När man presterar på grund av den yttre motivationen kanske 
det ger en självbekräftelse man inte kan få genom sin inre motivation. 
 Det är viktigt att ha delmål eftersom mål som ligger alltför långt borta inte 
påverkar motivationen. Man känner sig inte misslyckad om man inte når upp till det. Ett 
sätt att skydda sig från misslyckanden kan vara att sätta upp lägre delmål. Detta behöver 
inte betyda att motivationen eller viljan saknas (Jenner, 2005, kap 3). 
I vår undersökning har målsträvan varit den faktor där elevernas och lärarnas 
reflektioner skiljt sig mest åt. Vi behandlar denna variation mer ingående under nästa 
rubrik. 
 
3.2 Likheter och skillnader i synen på motivation 
Variationen på svaren vi fått i vår undersökning har varit nästan lika stor som antalet 
deltagare vilket vi tolkar som att motivation är ett mångtydigt begrepp. Det man kan 
läsa ut av vårt resultat är att motivation betyder olika saker för olika människor vilket 
kanske inte är så konstigt eftersom även källan till motivation är olika från person till 
person.  
 Tittar vi på våra respondenters åsikter om repertoarvalet kan vi se att alla anser att 
det är mycket viktigt. Någonting som ändå skiljde sig åt var att lärarna ansåg att det var 
av stor vikt att eleverna själva fick vara med och påverka medan eleverna snarare tyckte 
att huvudsaken var att de gillade låten – inte vem som hade gjort valet.  
 Vi har även upptäckt att elevernas svar ofta är ganska likt den lärare de får sin 
pianoundervisning av och detta ser vi som ytterligare ett bevis för lärarens viktiga roll 
som förebild. Det är inte bara pianospelet eleverna lär sig av utan även uttryck och 
åsikter.  
Det är intressant att notera att eleverna, på ett mycket tydligare sätt än lärarna, 
kopplar begreppet motivation till mål. När vi ställde frågan om vad de tänkte på när de 
hörde ordet motivation nämnde vi ingenting om mål men det var ändå någonting som 
samtliga elever tog upp. De intervjuade lärarna var mer mångfacetterade i sina svar och 
ingen av dem nämnde ordet mål. Vi är medvetna om att vi kanske hade kunnat be dem 
att utveckla svaret betydligt mer men i deras spontana svar ser vi inte att de koppar 
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motivation till mål. Detta blir intressant då mål och målsträvan återkommande 
sammankopplas med motivation hos flera av de författare vi har tagit upp i kapitlet 
”Teoretisk anknytning”.  
Det finns många motivationsteorier och några av dem har vi nämnt tidigare i detta 
arbete. Att motivation har med mål att göra är inget vi kan se som en sanning. Synen på 
vad motivation är och vad den innebär har under årens gång förändrats och kommer 
med stor sannolikhet fortsätta att göra det.  
Varför pratar inte lärarna om mål? Kan det vara så att målsträvan är så självklar 
för lärarna att de inte kommer på tanken att nämna den, eller har de helt enkelt inte 
dragit några paralleller däremellan? För att våga dra några slutsatser hade vi behövt göra 




Nu följer en sammanfattande diskussion där vi i korthet presenterar de slutsatser vi 
dragit av vår studie. Vi ger också förslag på vidare forskning. 
 
4.1 Sammanfattande diskussion 
Syftet med vår studie var att undersöka lärare och elevers syn på motivation för att 
kunna få en djupare förståelse i hur vi som pianolärare kan arbeta för att hjälpa eleverna 
att bibehålla sin motivation i pianospelet. Då vår studie genomfördes med en 
fenomenografisk utgångspunkt var det variationen av åsikter hos lärarna och eleverna vi 
ville undersöka. Som vi tidigare har nämnt i vårt arbete, gick åsikterna hos Kroksmark 
(1998) och Marton & Booth (2000) om huruvida fenomenografin är en forskningsmetod 
eller ej isär. För oss har fenomenografin fungerat som en forskningsmetod då vi har 
utformat intervjuerna för att i vårt resultat kunna se de variationer av uppfattningar våra 
respondenter hade kring motivation. Vi har även varit noga med att tolka intervjuerna så 
korrekt som möjligt varför vi spelade in dem och därefter transkriberade dem helt 
ordagrant.  
 På frågan om vad motivation är fick vi nästan lika många svar som vi hade 
respondenter. Men trots att svaren skiljer sig åt är det inga åsikter som utesluter de 
andra, vilket vi menar tyder på att motivation är ett mångtydigt begrepp. De svar vi har 
fått utgör bara små delar av vad motivation kan vara men tillsammans kan de ge en 
bredare bild, lite som pusselbitar. Det är även intressant att samtliga elever tog upp 
målsträvan som en viktig faktor medan ingen av lärarna nämnde den. Vi är nyfikna på 
vad detta betyder, om det bara är ett sammanträffande eller om det finns något samband 
som kan vara viktigt för elevernas motivation. Vi anser att motivation är någonting som 
borde diskuteras betydligt oftare både i pianoundervisning och även i annan 
undervisning. Vad som motiverar en elev kanske inte alls motiverar en annan, varför vi 
menar att det är viktigt att det finns en dialog mellan elev och lärare om motivationen. 
Elevens ansvar kan ligga i att tala om för läraren att han eller hon känner sig omotiverad 
för det är inte alltid självklart att läraren själv upptäcker elevens motivationsbrist. Vi har 
båda upplevt att det, av flera olika orsaker, nästan kan vara lite tabu att säga till sin 
lärare att man är omotiverad. Det kan finnas en rädsla att göra läraren ledsen eller 
besviken över att man inte tycker att pianospelet är så roligt för tillfället.  
Motivationsbrist kan även ofta blandas ihop med lathet, vilket nog ingen vill bli 
förknippad med – särskilt inte av sin lärare. Finns dialogen kan läraren och eleven 
tillsammans göra upp en plan för hur eleven ska kunna återfå sin motivation. Läraren 
själv har förmodligen också erfarenhet av bristande motivation och om det finns en 
öppen dialog om problemet tror vi att det kan bidra till större chanser att återfå sin 
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motivation. Vi tycker även att det är viktigt att man reflekterar över hur 
motivationsbristen uppstod, kanske var det någon särskild händelse som bidrog? Vi vill 
dock poängtera att fokus på motivationsbristen inte får bli överdriven. Motivationen kan 
variera från dag till dag och känner man sig omotiverad någon enstaka gång går det 
förmodligen över av sig självt. Vi anser att det kan vara bra att låta saken bero ett tag 
och ta tag i det först när det blir ett problem. Då är det bättre att fokus läggs på positivt 
tänkande – att man snarare arbetar för motivation än mot motivationsbrist. Vi får inte 
heller glömma att alla inte kan tycka att allting är roligt. Läraren måste kunna inse att 
motivationsbristen även kan bero på att pianospel inte kan vara lika stimulerande för 
alla.  
Motivation är ett viktigt forskningsområde. Motivation och drivkraft kan tyckas 
vara två likartade begrepp men vi uppfattar drivkraften som ett begrepp som faller under 
motivationen, precis som målsträvan. Jenner (2004) har genom att granska tidigare 
motivationsteorier kommit fram till att motivationen består av tre komponenter; 
drivkraft, målsträvan och självförtroende (kap 3). När dessa tre samverkar är det som 
störst chans att motivationen infinner sig vilket vi anser att vi även kan läsa ut av 
resultatet i vår undersökning.  
I Illeris bok Lärande (2007) står att läsa att forskning om drivkraft inte alltid har 
varit en självklar del av läroforskningen men att man nu anser att den är viktig och 
samspelar med det Illeris kallar för innehållsdimensionen. Illeris menar att det måste 
finnas ett intresse och en motivation för att man över huvud taget ska kunna lära sig 
någonting alls. Det är viktigt att de mål man strävar efter är realistiska. Vidare menar 
Illeris att lärandet försvagas om utmaningarna är antingen för små eller för stora (kap 6). 
Vårt resultat visar att läraren spelar en viktig roll för elevernas motivation. Läraren 
hjälper till att sätta realistiska mål, tar fram musikstycken i lämplig svårighetsgrad och 
fungerar som en förebild vilket är av stor betydelse. Vi vill dock inte hårdra det så som 
vi uppfattar att Keith Johnstone (1985) gör när han menar att läraren ensam bär ansvaret 
för elevernas lyckanden och misslyckanden (s 31). Vi anser att det är oerhört viktigt att 
man som lärare har en tanke med de stycken man väljer till sina elever. Läraren måste 
lära känna sina elever för att kunna göra bra repertoarval varför den personliga 
relationen är av stor betydelse. 
De viktigaste slutsatserna vi kan dra av vår undersökning är att relationen mellan 
lärare och elev är mycket viktig. Fungerar inte den relationen kommer med stor 
sannolikhet motivationen att utebli. Det är också viktigt att som lärare förstå att det är 
många olika faktorer som samverkar för att motivation ska uppstå. Därmed bör läraren 
inte alltid ta på sig det fulla ansvaret om en elev är omotiverad och kanske till och med 
slutar. 
  
4.2 Vidare forskning 
Det hade varit intressant att göra om den här studien med utgångspunk i de fyra 
motivationsaspekter som Maehr, Pintrich och Linnenbrink (2002) presenterar i sin 
artikel om motivation. I denna studie har vi endast undersökt våra respondenters åsikter 
kring ämnet, då vi antagit ett fenomenografiskt perspektiv, men det hade även varit 
spännande att ta reda på vilka val de faktiskt gör. I konflikt- eller balansteorin, som 
presenterades tidigare i arbetet, finns en tanke just om att varje individ väljer om man 
vill sträva mot ett mål eller inte. Det finns alltid alternativa handlingar (Jenner, 2004, 
kap 3). Det finns en möjlighet att deras verklighet, av olika anledningar, inte ser ut 
precis så som de har beskrivit den för oss. 
De avgränsningar vi har gjort i vårt arbete kan också vara intressanta uppslag för 
vidare forskning. Till exempel skulle det vara intressant att undersöka vilken betydelse 
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könsskillnader har gällande motivation eller om undervisningsformen har någon 
betydelse. Vidare kan man även undersöka om elever är mer eller mindre motiverade i 
någon särskild ålder. Det finns mycket forskning om motivation och det är ett 
spännande och viktigt ämne där det finns mycket mer att ta reda på än vad vi har gjort i 
detta arbete. Ytterligare forskning om motivation är viktigt då det kan hjälpa lärare att 
bättre förstå fenomenet och därmed kunna ge sina elever en så bra och individanpassad 
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- Hur länge har du arbetat som lärare? 
- Vad är det roligaste med läraryrket? 
 
Motivation som begrepp 
- Vad tänker du på när du hör ordet motivation? 
 
Din egen motivation 
- Berätta om en situation då du har känt dig omotiverad? 
- Hur fick du tillbaka din motivation? 
- Berätta om en situation då du har varit extra motiverad. Varför? 
 
Elevers motivation 
- Vilka faktorer skapar motivation hos elever? 
- Vilket ansvar har eleven för sin egen motivation? 
- Vilket ansvar har föräldrarna för sina barn spelande? 
- Vad kan få en elev att tappa motivation? 
- När upplever du att eleverna utvecklas mest? 
 
Lärarrollen 
- Hur kan man som lärare skapa motivation hos eleven? 
- Hur arbetar du? 
- Vilket ansvar har man som lärare att skapa motivation? 
- Hur väljer du låtar till eleverna? Följer ni en bok? 
- Hur är en bra lärare? 








- Hur gammal är du? 
- Nuvarande sysselsättning? 
 
Motivation som begrepp 
- Vad tänker du på när du hör ordet motivation? 
 
Om musiken 
- Hur länge har du spelat ditt instrument? 
- Varför började du spela ditt instrument? (valde du själv?) 
- Vad är det roligaste med att spela? 
- Hur ser din övning ut? Hur ofta, när, var och hur mycket? 
- Vad spelar du för slags musik? 
- Vem väljer låtar? 
- Hur viktigt är det att man får spela det man vill? 
- Har du spelat på någon konsert? Kan du berätta om det? 
- Har du några vänner som spelar instrument? Brukar ni spela tillsammans? 
- Upplever du att du utvecklas på ditt instrument? När utvecklas man mest? 
 
Familjen 
- Hur ser musicerandet ut i din familj? 
- Vad tycker din familj om ditt pianospel?  
- Var brukar du öva? Brukar någon lyssna? Vem/vilka? 
- Har ni ett piano hemma? Var står det? Vad är det för piano? 
- Följer din familj med till dina lektioner och konserter? 
 
Din egen motivation 
- Berätta om en situation då du har känt dig omotiverad? 
- Hur fick du tillbaka din motivation? (Hjälp av lärare? Föräldrar? Låtar? 
Konserter?) 
- Berätta om en situation då du har varit extra motiverad. Varför? 
 
Förebilder 
- Har du någon musikalisk förebild? Vem?  
- Hur viktigt är det med förebilder? 
 
Lärarrollen 
- Hur är en bra lärare? 
- Hur är en mindre bra lärare? 
 
